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Introduction Le	  travail	  que	  vous	  êtes	  sur	  le	  point	  de	  lire	  est	  le	  résultat	  d’une	  recherche	  menée	  dans	  des	   classes	   d’élèves	   de	   CYP2/1	   (5ème	   HarmoS)	   et	   ayant	   comme	   thème	   la	   logique	  mathématique.	   Tout	   au	   long	   de	   ce	   mémoire,	   vous	   découvrirez	   la	   manière	   dont	   nous	  nous	   sommes	   renseignés	   sur	   le	   thème	   de	   la	   logique	   et	   vous	   aurez	   l’opportunité	   d’en	  apprendre	  plus	  en	  nous	  lisant.	  Nous	  vous	  exposerons	  aussi	  nos	  méthodes	  de	  recherche,	  les	   exercices	  de	   logique	  que	  nous	  avons	  proposé	  aux	  élèves	   sous	   forme	  de	  pré-­‐test	   et	  post-­‐test,	  une	  analyse	  de	  ces	  exercices	  et	  la	  manière	  dont	  nous	  nous	  y	  sommes	  pris	  pour	  analyser	  les	  travaux	  des	  enfants.	  	  Ce	   qui	   nous	   a	   poussé	   à	   réaliser	   un	   tel	   travail,	   c’est	   avant	   tout	   le	   vif	   intérêt	   que	   nous	  avons	   pour	   les	   mathématiques,	   mais	   surtout	   pour	   la	   logique.	   Nous	   savions	   en	   nous	  lançant	  dans	  notre	  recherche	  que	  le	  sujet	  était	  vaste	  et	  que	  nous	  aurions	  de	  nombreuses	  possibilités	  de	  relances,	  que	  notre	  curiosité	  serait	  sans	  cesse	  renouvelée.	  Du	  début	  à	  la	  fin,	   nous	   avons	   tenté	  d’être	   le	  plus	   complet,	   le	  plus	   explicite	   et	   le	  plus	  précis	  possible	  dans	  nos	  explications	  et	  dans	  la	  démarche	  que	  nous	  avons	  entreprise.	  Nous	  avons	  tenté	  de	  garder	  un	  esprit	  critique	  et	  réflexif	  sur	  notre	  recherche	  ;	  l’objectivité	  était	  aussi	  une	  de	  nos	  conditons	  de	  travail.	  	  Le	  présent	  document	  s’adresse	  à	  toute	  personne	  désireuse	  de	  s’enrichir	  sur	  le	  thème	  de	  la	   logique	   mathématique	   et	   sur	   la	   manière	   dont	   cette	   dernière	   est	   actuellement	  travaillée	  en	  classe.	  Les	  moyens	  d’enseignements	  présentent	  énormément	  d’exercices	  en	  tous	  genres	  et	  nous	  avons	  pu,	  grâce	  à	  eux,	  donner	  des	  leçons	  de	  logique	  aux	  élèves	  d’une	  de	  nos	  classes	  de	  stage.	  Nous	  invitons	  les	  futurs	  enseignants	  généralistes	  ainsi	  que	  ceux	  qui	  pratiquent	  déjà	  à	  lire	  ce	  mémoire	  qui	  nous	  a	  énormément	  enrichi	  et	  qui	  nous	  a	  fait	  découvrir	  de	  nombreux	  éléments	  auxquels	  nous	  n’aurions	  pas	  pensé	  spontanément.	  	  	  Ce	   travail	   est	   une	   recherche	   qui	   a	   été	   menée	   à	   petite	   échelle	   et	   les	   résultats	   sont	  indicatifs.	   Nous	   encourageons	   donc	   nos	   futurs	   lecteurs	   et	   lectrices	   à	   lire	   ce	   travail	   en	  gardant	  ce	  fait	  en	  tête.	  Le	  but	  premier	  est	  de	  réfléchir	  à	  la	  manière	  dont	  nous	  percevons	  la	  logique,	  mais	  aussi	  à	  l’utilisation	  que	  nous	  en	  faisons	  en	  classe.	  	  Nous	  vous	  souhaitons	  une	  bonne	  lecture.	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Problématique 	  
Notre mémoire s’inscrit dans le domaine des mathématiques, et plus particulièrement dans le 
champ de la logique. Notre but à travers ce travail est de mettre en évidence le lien potentiel 
qu’il existe entre le travail de la logique et la capacité des élèves à construire un raisonnement 
logique, face à des problèmes mathématiques notamment. Nous sommes surtout intéressés par 
la logique élémentaire. 
Il n’existe cependant pas à notre connaissance de travail mesurant l’impact du travail régulier 
de la logique sur le raisonnement logique des élèves. C’est pourquoi nous avons décidé 
d’explorer cette facette des mathématiques à travers la question de recherche suivante : 
« Dans quelle mesure le travail régulier de la logique mathématique influence-t-elle le 
raisonnement logique des élèves ? ».  
Nous avons émis l’hypothèse que le travail régulier de la logique permettrait aux élèves de 
mieux construire leur raisonnement logique, le développer et le perfectionner. Ainsi, nous 
aimerions prouver que l’entraînement régulier de cet aspect des mathématiques a des 
conséquences positives sur le travail des élèves. Nous vous proposons ici un aperçu des 
définitions de la logique, présentes dans le Robert Méthodique (Rey-Debove, 1989) : 
« Etudes scientifiques des conditions de vérité des propositions » 
« Enchainement cohérent d’idées, manière de raisonner juste. » 
« Conforme au bon sens, sans contradiction » 
et l’origine du mot, selon Wikipédia : 
« La logique (du grec logikê, dérivé de logos (λόγος)), terme utilisé pour la première fois par 
Xénocrate signifiant à la fois raison, langage, et raisonnement » 
Selon les définitions proposées, la logique nous aiderait à différencier le réel de l’irréel, le 
possible de l’impossible ou encore le vrai du faux. La logique, ce serait aussi faire preuve de 
bon sens et être cohérent. Ainsi, un élève possédant un esprit logique (suite à un enseignement 
soutenu de celui-ci) serait plus à même de résoudre des problèmes mathématiques faisant 
appel à un raisonnement. Terme que l’on retrouve dans l’étymologie du mot. Il pourrait entre 
autres effectuer un autocontrôle de ses réponses et serait plus apte à remarquer si ces dernières 
sont cohérentes ou possibles. Il optimiserait ainsi ses chances de réussite dans la résolution de 
ses problèmes. C'est ce que nous développons dans notre cadre théorique. 





Notre cadre théorique est divisé en cinq parties. Nous commencerons par exposer notre 
préconception de la logique, puis la compréhension plus empirique que nous avons d’elle 
grâce à nos premières lectures. Deuxièmement, nous évoquerons quelques définitions 
théoriques de la logique, que nous avons pu rencontrer lors de nos différentes lectures et 
recherches.  
A partir de là, nous comparerons la place qu’occupe la logique dans le plan d’études vaudois 
(PEV) et celle qu’elle occupe dans le plan d’études romand (PER). Notre quatrième partie ira 
plus profondément dans l’enseignement et se penchera sur la place de la logique dans les 
moyens d’enseignement utilisés actuellement en classe. Nous terminerons par une définition 
de la suite logique, car elle tient une place importante dans les tests que nous ferons passer 
aux élèves.  
 
Notre préconception de la logique et son évolution 
 
Il faut dire qu’au début, le concept de logique était très flou pour nous. Nous ne nous étions 
jamais vraiment questionnés sur son sens profond. Par contre, nous avons toujours eu une 
représentation très claire de ce que signifie « avoir un esprit logique ». Une personne dotée 
d’un tel esprit pèse ses choix et les multiples possibilités qui s’offrent à elle avant d’agir dans 
le meilleur intérêt. Ainsi, un tel esprit serait capable d’anticiper les conséquences de chaque 
décision qui pourrait être prise. Nous considérons comme logique une personne capable de 
faire les bons choix en fonction des instruments et des moyens dont elle dispose.  
 
Une autre chose qui a toujours été sûre pour nous, c’est le fait que la logique faisait partie 
intégrante des mathématiques, pour la simple et bonne raison que, lors de notre parcours 
scolaire, nos professeurs nous ont sans cesse rappelé que les mathématiques n’avaient rien de 
sorcier, que c’était une bête question de logique. Nous ne nous apercevions pas du sens de 
cette phrase avant d’avoir compris le problème sur lequel nous nous penchions. Mais une fois 
que le cas à résoudre nous paraissait limpide, nous nous exclamions à notre tour : « mais bien 
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sûr, c’est logique ! ». Nous pensons donc que la logique est étroitement liée à la 
compréhension de la situation à laquelle nous sommes confrontés, car sans compréhension, 
nous ne pouvons accéder au raisonnement logique. La compréhension d’une situation donnée 
serait l’étape précédant le cheminement logique que nous pouvons en tirer. Il faudrait donc 
comprendre avant de pouvoir développer et tirer des expériences d’une situation. Comment 
peut-on raisonner de manière logique si nous ne savons pas ce que nous traitons ? Une 
personne face à un problème ne peut pas imaginer une réponse logique si la situation à 
laquelle elle est confrontée lui pose des soucis de compréhension et qu’elle ne sait pas à quoi 
exactement elle doit trouver une solution. 
 
Une autre chose que nous avons remarquée, est que la notion de logique n’est pas la même 
d’une personne à l’autre. Ainsi, ce n’est pas parce que nous pensons que nous sommes 
logiques que notre entourage nous perçoit comme tel. Un exemple concret qui démontre bien 
que chacun n’a pas la même logique serait les différents théorèmes que créent les élèves pour 
résoudre les tâches qui leur sont présentées. Ces théorèmes en acte sont propres à chaque 
élève, ont un champ de validité, mais ne fonctionnent pas dans tous les cas. Nous parlons ici 
de l’erreur n° 3 de la typologie des erreurs d’Astolfi (2006, pp. 96-97). 
 
De plus, nous pensons également que la logique se développe à force d’entrainement, c’est à 
mesure des situations rencontrées et résolues avec succès que nous améliorons notre logique 
personnelle. Pour imager notre pensée, nous prendrons l’exemple des Sudoku. Nous 
commençons par les grilles de faible niveau et augmentons de niveau au fur et à mesure de 
nos réussites. Toutefois, chaque personne n’atteindra pas forcément le même niveau dans le 
même laps de temps ni en empruntant exactement le même chemin.  
Comme nous l’avons vu dans l’article concernant la pédagogie différenciée de Robbes (2009) 
qui citait Burns (1971) : 
« Il n’y a pas deux apprenants qui progressent à la même vitesse. 
Il n’y a pas deux apprenants qui soient prêts à apprendre en même temps. 
Il n’y a pas deux apprenants qui utilisent les mêmes techniques d’étude. 
Il n’y a pas deux apprenants qui résolvent les problèmes exactement de la même manière » 
(pp. 55-56). 
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Finalement, nous avons évolué dans notre préconception de la logique en la liant avec la 
philosophie. Nous avons rencontré bon nombre de philosophes durant notre parcours 
gymnasial qui nous paraissaient à la fois logiques et illogiques. 
D’ailleurs, c’est en choisissant notre sujet de mémoire et grâce à quelques lectures que nous 
avons pu faire ce lien. Nous expliquons ce dernier point plus en détails dans le chapitre 
suivant. 
 
La logique et ses représentations 
 
Afin d’entrer plus en détails dans le concept de la logique, nous avons effectué plusieurs 
lectures. Nous pouvons dès maintenant affirmer que la logique ne s’applique pas uniquement 
au champ des mathématiques. Afin d’illustrer nos propos, nous parlerons dans un premier 
temps de l’utilisation de la logique dans le domaine de la littérature. Ensuite, nous nous 
pencherons sur la manière dont apparaît la logique dans le discours des philosophes. Enfin, 
nous vous dévoilerons une définition précise de la logique, celle que nous avons découverte 
dans nos lectures, qui est aussi celle que nous chercherons à développer chez nos élèves. 
 
Le parfait exemple de l’existence de la logique dans la littérature est celui de Douglas Adams. 
Savant auteur du guide du voyageur galactique, Adams use de la logique à chaque page de 
son œuvre. Il manipule ce concept de manière experte et arrive à nous donner l’illusion que 
certaines choses des plus absurdes pourraient être réelles et ce, grâce à un raisonnement 
logique des plus poussés. Ainsi, dans le deuxième ouvrage de sa « trilogie en cinq volumes » 
(il s’agit ici d’un illogisme volontaire de l’auteur), il nous démontre de manière tout à fait 
réfléchie et logique qu’il n’existe en réalité aucune personne sur terre et que tout être vivant 
que nous avons eu loisir de rencontrer serait en réalité « le fruit d’une imagination dérangée» 
(Adams, 1979, p. 172). 
 
Mais avant lui, nous avons rencontré Charles Lutwidge Dodgson, mieux connu sous le nom 
de Lewis Carroll, auteur d’Alice au pays des merveilles. Professeur de mathématiques à 
l’Université d’Oxford, il a consacré une grande partie de sa vie à la logique. Ainsi, quand une 
de ses petites amies venait lui rendre visite, il lui soumettait un problème qu’elle devait 
résoudre en utilisant son « bon sens », terme qu’il utilisait pour définir la logique. 
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Dans la préface du livre de Lewis Carroll (1982), Jean Gattégno nous explique que l’auteur a 
intégré différents aspects de la logique dans son œuvre, comme par exemple des sophismes, 
des syllogismes ou encore des jeux de logique.  
Dans cette même préface, nous trouvons un passage tiré des aventures d’Alice dans lequel 
Carroll nous montre que la logique n’est pas pareille d’un individu à l’autre. Il joue donc avec 
le sens des mots pour accentuer ces différentes perceptions de la logique qu’ont ses 
personnages : « Expliquez-vous », dit la Chenille. – « Je crains bien de ne pas pouvoir 
m’expliquer moi-même », dit Alice, « parce que je ne suis pas moi-même, vous comprenez ». – 
« Je ne comprends pas », dit la Chenille… (p. 25). 
Il nous a fallu plusieurs lectures afin de comprendre l’intention de M. Carroll lorsqu’il a écrit 
ces quelques lignes. L’auteur joue ici avec le sens du verbe réflexif « s’expliquer », la 
particule pronominale « s’ /se» sous-entend que l’on parle de soi-même. « S’expliquer » ce 
serait donc expliquer sa propre personne, c’est du moins ce que comprend Alice. En réalité, 
chacun sait le réel sens du verbe « s’expliquer » comme l’entendait la Chenille, à savoir, 
expliquer ses propos.  
 
Pour Lewis Carroll, la logique, c’est faire preuve de bon sens. Les personnages de son livre 
tentent pourtant d’y échapper, ce qui est tout à fait logique quand on sait que le livre a pour 
cible un public d’enfants aimant les histoires fantastiques.  
 
 
Nous parlions précédemment du fait que les philosophes nous paraissent à la fois logiques et 
illogiques. Pour expliquer ceci, prenons un exemple concret avec Descartes, qui nous a 
proposé la célèbre affirmation suivante : « Je pense donc je suis ». A priori, cette affirmation 
nous semble parfaitement logique et nous n’avons aucune résistance à l’accepter. Cependant, 
en suivant le raisonnement de Descartes, nous ne sommes plus forcément d’accord avec le 
chemin qu’il a emprunté pour prouver sa conclusion.  
Pour arriver à son célèbre énoncé, il affirme que nous ne devons pas faire confiance à nos 
sens qui parfois nous trompent et que les choses que nous voyons ne sont pas toujours telles 
que nous les imaginons. Mais si nous arrivons à penser que tout est faux, alors nous sommes 
quelque chose. Ainsi, je pense, donc je suis.  
Ce qui nous semble illogique, c’est le fait d’affirmer dès le départ que les choses ne sont pas 
telles que nous l’imaginons. N’y aurait-il pas d’autres chemins plus simples pour démontrer 
que nous existons ? Car bien que sa démonstration soit parfaitement correcte et logique à nos 
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yeux, le point de départ nous semble peu admissible ; pourquoi serions-nous amenés à croire 
que les choses qui nous entourent sont fausses ? L’idée qui peut nous paraître saugrenue au 
premier abord a cependant inspiré bon nombre d’auteurs de science-fiction. Nous pensons ici 
bien entendu à la trilogie Matrix, dans laquelle le héros découvre la réalité de son monde, à 
savoir que ce dernier est entièrement fabriqué. L’intrigue est simple et bien construite. Dans 
cette trilogie filmographique, le spectateur se rend compte que le monde dans lequel vit le 
protagoniste de l’histoire est en fait dirigé par des machines qui maintiennent les humains 
dans un monde virtuel et imaginaire afin de se nourrir d’eux. Les romans d’Adams cités plus 
haut partent eux aussi de la même idée, à savoir que le monde n’a pas été créé comme nous le 
pensons. Dans ses livres, Adams nous emmène dans une théorie complètement loufoque où la 
terre sur laquelle nous vivons ne serait en réalité qu’un énorme ordinateur construit pour 
découvrir la réponse au sens de la vie et de l’univers. 
 
 
Un autre ouvrage que nous avons eu loisir de lire pour la création de ce cadre théorique est un 
fascicule de logique moderne, écrit par Grize. Nous retiendrons particulièrement deux 
citations d’auteurs qu’a choisi Grize pour définir la logique. « La logique est l’art qui dirige 
l’acte même de la raison, c’est-à-dire l’acte par lequel l’homme procède dans l’acte même de 
la raison par ordre, facilement et sans erreur. » (St Thomas d’Aquin, cité par Grize, 1969, p. 
1). Ce qui est important dans cet énoncé, c’est de noter que la logique est un art, et donc un 
savoir-faire. Cet art permet de « procéder », donc il est le résultat d’un processus et ce 
processus se fait « par ordre » (de manière hiérarchique, dans un sens logique) et 
« facilement ». On peut aussi dire que les lois logiques sont d’une part systématiques et 
qu’elles relèvent d’une certaine habitude de pensée. La logique est une manière de 
fonctionner qui est prédéfinie en chacun d’entre nous et bien que nous ne répondions pas tous 
à la même logique, elle fonctionne de manière relativement similaire chez chacun d’entre 
nous. Ce qui nous paraît normal, en effet, car nous nous construisions de façon différente en 
nous forgeant chacun nos propres stratégies, mais tendons tous vers un même but : nous 
améliorer.  
Nous irons plus loin dans notre raisonnement en affirmant que la logique et l’efficacité vont 
de paire. St-Thomas d’Aquin dit que la logique procède par ordre, facilement et sans erreur 
qui sont pour nous des termes, qui réunis, définissent l’efficacité. 
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La seconde définition de la logique qui a retenu notre attention est la suivante : « La science 
ayant pour objet de déterminer, parmi toutes les opérations intellectuelles tendant à la 
connaissance du vrai, lesquelles sont valides, et lesquelles ne le sont pas. » (Lalande, cité par 
Grize, 1969, p. 2). Dans cet énoncé, la logique serait donc l’instrument qui validerait ou 
invaliderait des opérations intellectuelles tendant à la connaissance du vrai. La notion 
d’opération intellectuelle est très vaste et afin de concrétiser la citation de Lalande, nous vous 
proposons un exemple. Un scientifique désire mener une expérience. Il choisit le sujet de son 
étude, les conditions générales dans lesquelles se déroulera son expérience, il déterminera par 
avance les biais de son futur travail, etc. Enfin, il posera une hypothèse, avant même d’avoir 
commencé à récolter les données dont il a besoin pour son expérience. Une fois qu’il aura 
récolté ces données, il pourra se lancer dans l’analyse de celles-ci, mais il devra à un moment 
ou à un autre effectuer un choix. Quelles sont les données pertinentes à observer, qu’est-ce 
que je désire prouver, mon hypothèse se vérifie-t-elle ? C’est au moment d’analyser des 
données qu’interviendra la logique ; quelles théories, quel bilan peut-il tirer de son 
expérience, mais surtout, qu’est-ce qui est valide ? Qu’est-ce qui fait sens dans ce que le 
scientifique veut prouver ? Son raisonnement tient-il la route ? Sur quels auteurs et quels 
travaux peut-il s'appuyer ? Est-il en adéquation avec les données qu’il a pu analyser ? 
 
Je pense que nous pouvons donner une autre illustration de cette citation, un exemple à un 
autre niveau que celui du scientifique. Un exemple de la vie de tous les jours. Lorsqu’un ami 
vous raconte une histoire qui vous semble trop belle pour être vraie, la logique intervient à un 
moment et nous pensons « ce n’est pas possible ». En nous s’est déclenchée une opération 
intellectuelle invalidant la proposition (l’histoire) de notre ami. Cette opération intellectuelle 
peut trouver naissance dans plusieurs domaines. S’agit-il d’un souvenir ? D’un raisonnement 
profond sur la cohérence des propos de notre ami ? Cela n’a que peu d’importance, ce qui est 
important, c’est le fait que nous avons pu faire appel à notre logique pour valider (ou 
invalider) cette histoire.  
 
Suite à l’exposition de ces deux définitions de la logique nous retiendrons plus 
particulièrement ceci : 
La logique est un savoir-faire réglé en chacun de nous, elle est systématique et fonctionne par 
ordre et facilement. 
St-Thomas d’Aquin cité par Grize (1969, p. 1) 
 
	   11	  
Pour le scientifique, la logique sert à valider ou invalider les propositions que l’on nous fait 
tendant à déterminer la connaissance du vrai.  
Lalande cité par Grize (1969, p. 2) 
 
 
Enfin, nous parlerons à présent d’une définition de la logique plus scolaire, car c’est celle que 
nous avons rencontrée dans le cadre de la HEP. L’ouvrage dont nous parlons ici est 
surnommé Les pages jaunes et est en réalité un commentaire didactique sur les moyens 
d’enseignement pour les degrés 1 à 4 de l’école primaire (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 
1998). Un chapitre de cet ouvrage est consacré à la logique et au raisonnement. Regardons 
donc de plus près ce que nous pouvons en tirer quant à la définition et à l’approche de la 
logique à l’école. 
 
Premièrement, approcher la logique à l’école permet aux élèves de faire évoluer leur capacité 
à penser. Pour cela, ils inventent de nouvelles stratégies et travaillent à la résolution de 
problèmes. Ainsi, ils obtiennent des outils qui leur permettent de mettre en place différents 
types de raisonnement, de développer leur capacité à classer, mettre en relation et organiser 
des données. D’après nous, la logique permettrait donc la structuration de la pensée. 
De plus, « les différents domaines mathématiques servent d’habillage aux activités prévues 
pour apprendre à conduire un raisonnement, où les notions et les méthodes de la logique 
élémentaire, telles que la négation, la conjonction et la disjonction de propriétés etc., sont 
construites et exercées […] en tant qu’outils au service de la pensée. » (Gagnebin et al., 
1998). 
Ce que nous comprenons ici est que toutes les activités que nous faisons en mathématiques 
sont purement habillées et tentent simplement de pousser notre pensée à raisonner de façon de 
plus en plus pointue à travers l’entraînement. L’habillage est la manière dont nous présentons 
la matière aux élèves, ainsi si nous désirons faire des additions avec eux, nous leur 
présenterons par exemple un problème habillé comme suit : Thomas donne trois pommes à 
Michelle qui en a déjà cinq. Combien a-t-elle de pommes ? Habiller, c’est contextualiser un 
savoir. 
 
Ensuite, on nous fait comprendre que la logique est déjà présente chez l’enfant et est appelée 
logique « naturelle ». L’enfant s’est déjà forgé une façon de penser qui fonctionne avec sa 
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logique à lui. Il faudra donc, au long de l’école primaire, l’aider à développer et maîtriser les 
notions de la logique élémentaire. 
 
Quelques exemples d’activités aidant l’élève à se forger un raisonnement logique sont donnés 
(jeux opposant des adversaires, énigmes à résoudre,…). A travers cela, on arrive donc à la 
conclusion que la résolution scientifique de ces activités peut passer par les diagrammes de 
Venn ou Euler. Voici pourquoi « la logique élémentaire repose sur les notions de 
complémentarité, de négation, de réunion, d’intersection, etc. » (Gagnebin et al., 1998). 
 
Enfin, comme dit précédemment, l’élève se forge une stratégie. Cette stratégie est composée 
de différentes démarches qui font que l’enfant va faire des hypothèses, déduire des 
informations, ou encore anticiper la conséquence des actions. Ainsi, lors de sa réflexion, 
certains termes indiquant un raisonnement logique vont ressortir : alors…, donc…, ni…ni…, 
si… ça ne peut être que…, sachant que…, parce que…, etc. 
Cette démarche est appelée hypothético-déduction et consiste à émettre des hypothèses afin 
d’en déduire des conséquences observables. Par exemple, dans le cas d’un énoncé logique 
dans lequel le but est de retrouver la place d’objets, on va formuler l’hypothèse que tel objet 
est au premier rang et qu’en conséquence, tel autre objet sera au troisième. 
 
Pour Gagnebin, Guignard & Jaquet, la logique repose sur les notions de complémentarité, de 
négation, de réunion, d’intersection, etc. Ces aspects ressortent implicitement dans les 
activités qui sont proposées aux élèves. 
 
L’enjeu du travail que nous voulons faire avec les élèves est celui que nous avons explicité 
précédemment : nous aimerions amener les enfants à se forger une stratégie qui les pousse à 
émettre des hypothèses, en déduire des conséquences, les anticiper, et si nécessaire, à corriger 
le tir. 
La logique dans les plans d’études vaudois et romand 
 
Si nous choisissons d’aborder ici les plans d’études vaudois et romand, c’est parce que nous 
sommes en pleine période de transition. Nous avons commencé notre formation avec le plan 
d’études vaudois, puis nous avons étudié de plus près le plan d’études romand dont la sortie a 
été annoncée pendant nos études à la HEPL. Ce dernier entre en vigueur à la prochaine 
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rentrée scolaire (août 2012), dans un but d’harmoniser l’enseignement au niveau de la 
Romandie. Nous profitons alors de ce changement pour comparer les plans d’études entre 
eux. 
 
Nous travaillons la logique dans le domaine des mathématiques uniquement, plus 
particulièrement la logique élémentaire qui a été définie ci-dessus. Nous désirons observer de 
plus près les plans d’études afin de savoir où se situent les énoncés logiques dans ces plans 
d’études. Mais aussi pour regarder s’il y a une différence à propos des compétences logiques 
que l’on demande aux élèves d’un plan d'études à l’autre. L’idée de cette approche est de 
regarder où apparaît spontanément la logique, il ne s’agit pas de chercher à trouver 
absolument de la logique dans tout ce que nous voyons.  
 
Voici ce que nous avons pu observer pour le Plan d'études vaudois (PEV) : 
 
 




(voir aussi les 
commentaires) 
• s’approprier le 
problème pour se 
représenter le but à 
atteindre 
• traiter le problème 
• communiquer des 
démarches et des 
résultats 
• cette compétence 
visée se construit et 






Nous constatons donc que la logique apparaît de manière explicite dans le PEV, dans la 
compétence visée « résoudre des problèmes mathématiques ». Cependant, elle n’apparaît plus 
dans les autres compétences qui sont en lien avec la géométrie ou le système de numération. 
La logique, qui pour nous avait une place centrale dans le domaine des mathématiques, 
n’apparaît donc que peu dans le plan d’études vaudois. 
 
Dans le Plan d'études romand (PER), nous n’avons pas pu observer aussi clairement que dans 
le PEV des traces de logique. Nous nous sommes alors demandé pourquoi la logique 
n’apparaissait pas de manière explicite dans le futur plan d’études. Comme déjà cité 
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précédemment, Gagnebin, Guignard & Jaquet (1998) soulignent le fait que les différents 
domaines mathématiques servent en réalité d’habillage aux activités prévues pour apprendre à 
mener un raisonnement logique. En d’autres termes, les notions et les méthodes de logique 
élémentaire (négation, conjonction, inclusion, déduction, etc.) sont des outils au service de la 
pensée et de la réflexion et ne sont pas travaillés comme étant une notion mathématique. 
 
Pour conclure ce chapitre sur la comparaison de ces deux plans d’études, nous dirons que 
nous avons remarqué que la logique occupe une place dans les deux plans, bien que parfois ce 
soit très implicite. Il est vrai qu’en réalité, la logique n’est pas travaillée en tant que telle, mais 
sert d’outil de réflexion aux élèves. Former des conjectures et les valider ou les réfuter par la 
suite, c’est la forme de logique qui apparaît le plus clairement pour nous dans le PER (cette 
formulation est une composante de l'objectif d'apprentissage MSN25 : Modéliser et apparaît 
dans le PER, aux MSN 21 à 24, sous la rubrique « éléments pour la résolution d’un 
problème »). 
 
La logique dans les moyens d’enseignement actuels 
 
Ici, nous allons préciser la place qui est explicitement donnée à la logique dans les moyens 
d’enseignement actuels (Danalet, Dumas, Studer & Villars-Kneubühler, 1998). 
 
Ayant les moyens de 3ème année primaire à disposition, ce sont ceux que nous allons observer 
en priorité, les moyens utilisés en 4ème étant semblables. 
Nous nous sommes donc concentrés sur le classeur présentant les divers domaines par 
modules. 
 
Il faut dire que le module qui s’occupe de la logique saute aux yeux, car c’est tout simplement 
le premier que l’on croise dans ce classeur. Nommé « des problèmes pour apprendre à 
conduire un raisonnement », le module se divise en deux champs : 
 
 Champ A : apprendre à sélectionner et à organiser des informations, à comprendre des 
énoncés. 
 Champ B : apprendre à développer des stratégies de recherche 
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Pour le premier champ, nous trouvons neuf problèmes ; pour le deuxième champ nous en 
trouvons dix, soit presque une vingtaine de problèmes de 3ème année sont spécifiquement 
dédiés au développement de la pensée, à la conduite d’un raisonnement, donc à la logique. 
Nous sommes ici face à un travail plus au moins explicite de la logique élémentaire. De plus, 
il est précisé dans le plan du module, que l’on travaille les notions de collections, critères 
d’appartenance, partition, inclusion, complémentarité, intersection, réunion, négation et 
conjonction, soit les notions qui constituent la logique élémentaire comme présentée 
antérieurement. Nous nous permettons alors d’affirmer que nous enseignons les notions 
mathématiques par le problème. Nous pouvons donc assurer que la logique tient une bonne 
place dans les moyens d’enseignement actuels.  
 
La suite logique 	  
 
La suite logique est probablement une des formes de logique les plus connues, elle apparaît 
parfois dans des magazines de loisirs ou dans la vie de tous les jours sous forme de devinettes. 
Nous avons décidé qu’elle ferait donc partie de notre pré-test ainsi que de notre post-test. Pour 
rappel, nous définissons une suite logique comme étant une succession de chiffres, lettres, 
images, actions, symboles. Chaque passage d'un symbole à un autre se fait selon la même loi 
de formation. Soit la suite suivante : 2, 4, 6, 8. Si nous suivons la logique de cette suite, nous 
obtiendrons ensuite un 10, la clé de notre suite est d’ajouter 2 au dernier nombre (n) afin 
d’obtenir le nombre suivant (n+2). 
 
Nous souhaitons maintenant vous présenter une suite très connue qui a notamment obtenu sa 
renommée grâce au livre « Da Vinci Code » de Dan Brown. Il s’agit de la suite de Fibonacci. 
Elle se construit facilement : chaque terme de la suite, à partir du rang 2, s'obtient en 
additionnant les deux précédents, les deux premiers termes étant 0 et 1. Le troisième terme est 
donc 1 (0 + 1 = 1), le quatrième terme 2 (1 + 1 = 2), le cinquième 3 (1 + 2 = 3), le sixième 5 
(2 + 3 = 5), et ainsi de suite.  
Le début de la suite du célèbre mathématicien est donc : 0, 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21… selon la 
formule Fn = Fn-2 + Fn-1. 
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Méthodologie 
 
Déroulement de la recherche 
 
Dans ce chapitre, nous allons expliquer la façon dont nous avons procédé pour la recherche 
que nous avons menée dans le cadre de notre stage de dernière année. 
 
Premièrement, nous avons choisi de travailler avec une classe test et une classe témoin. La 
classe test étant une classe de CYP2 multi-âge, nous avons choisi de prendre la moitié étant 
en 3e année. Notre classe témoin, quant à elle, était une classe de stage de CYP2/1. 
 
Nous avons donc établi un planning de travail précis. Nous avons commencé avec un pré-test 
que nous avons créé à partir de différentes idées et ouvrages. Les élèves l’ont passé après les 
relâches de février 2012 et nous avons ensuite commencé à entrainer régulièrement la logique 
à travers des activités diverses. 
 
Ces activités étaient au nombre de deux par semaine pendant une période de six semaines, 
sachant que les vacances de Pâques interféraient avec notre recherche. 
Le but étant d’entrainer la logique et le raisonnement, nous avons également choisi de varier 
les types d’activités et les modes de travail. Ce que nous voulons dire par là, c’est que les 
activités étaient autant des problèmes que des recherches ou des jeux. Elles pouvaient être 
effectuées seuls, par deux ou par petits groupes. La façon d’introduire les activités a été 
également variable (présentation par l’enseignante, lecture par un élève, découverte seul ou à 
deux, …), ainsi que la manière dont les activités ont été contrôlées (mise en commun, 
discussion avec un voisin ou un groupe, correction par l’enseignante, …).  
 
Les tâches qui ont été présentées aux élèves ont des sources diverses. Une bonne partie 
d’entre elles ont été tirées du module 1 du moyen d’enseignement dont les élèves disposent 
(Danalet et al., 1998). 
Pour illustrer ce module, nous avons choisi un problème pour chacun des champs.  
 Pour le champ A, nous avons le problème Castels. (annexe 1) 
 Pour le champ B, nous avons choisi Totems. (annexe 2) 
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Parmi les activités présentées par le module, nous avons, entre autres, proposé ces deux 
problèmes-là aux élèves.  
Nous avons aussi choisi des tâches dans 77 jeux de logique (Schneider & Schneider, 1998). 
D’autres activités ont été trouvées sur des forums sur lesquels les membres échangent des 
énigmes et autres exercices faisant appel au raisonnement et à la logique (http://www.enigme-
facile.fr). 
Nous pouvons donc dire que nous avons également varié les supports et ouvrages desquels 
ont été tirées les activités de notre recherche. 
 
Enfin, après avoir travaillé la logique à travers des activités variées, nous avons fait passer 
aux élèves, au début du mois de mai, un post-test pour pouvoir répondre à la question de 
recherche: travailler la logique régulièrement en classe permet-il aux élèves d’améliorer leur 
raisonnement logique ? 
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Analyse a priori du pré-test 
 
Afin d’analyser les différents exercices de ce pré-test (annexe 3), nous nous sommes inspirés 
du « canevas d’analyse préalable d’une activité de mathématiques » que nous avons utilisé 
lors de notre formation à la HEP. Toutefois, nous avons décidé de ne pas reprendre 
strictement les points de ce canevas, mais uniquement ceux que nous avons jugé significatifs 
pour notre analyse.  
Nous précisons d’abord le contexte général du pré-test ; il a eu lieu dans une classe multi-âge, 
mais concerne uniquement les 3ème année, qui sont au nombre de dix, et dans une classe 
témoin de 3ème année, soit en tout 31 élèves. Le premier exercice n’a pas de référence, car 
nous l’avons inventé. Le 2ème exercice est tiré du dossier 77 jeux de logique (Schneider, E. & 
Schneider, J.-B., 1998). Le 3ème exercice provient quant à lui de l’ouvrage de Gagnebin, A., et 
al. (1998) qui ont eux-mêmes tiré cette activité du Rallye mathématiques de Grugnetti, L., et 
al. (1995). 
 
Analyse de l’exercice 1 	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• Procédures 
o Solution : il y a 55 étoiles. 
o Procédures de résolution au niveau des élèves : il y a plusieurs manières de 
faire pour résoudre l’exercice. La première manière, qui nous semble être la 
plus spontanée, mais la moins efficace, c’est de compter les étoiles une à une, 
en les marquant à chaque fois (en biffant les étoiles ou en leur dessinant un 
point dessus). Une manière plus efficace serait de faire des groupements de 5 
ou de 10. Les groupements de 10 sont, d’après nous, la manière la plus efficace 
de résoudre ce problème, car une fois les groupes formés, il est simple de les 
compter, car si l’élève fait des groupements de 10, il utilisera la base 10. La 
base 10 est la base que l’enfant utilise depuis le début de sa scolarité et elle est 
notre base culturelle. Après avoir effectué des groupements de 10, il est facile 
de compter les dizaines, puis d’y ajouter les unités qui seront, dans ce cas, les 
étoiles seules. Ce qui est en jeu ici, c'est la valeur positionnelle de notre 
système de numération. 
o Procédures de résolution au niveau de l’enseignant : d’après nous, le mode de 
résolution expert est de faire des groupements de 10, base avec laquelle nous 
avons grandi, mais aussi base avec laquelle nous avons toujours travaillé en 
mathématiques. Lorsque nous les entourons, nous notons dans le cercle la 
dizaine à laquelle nous en sommes : ainsi, dans le premier cercle nous aurons 
10, dans le deuxième 20, etc… 
 
• Savoirs 
o Compétences en jeu : utiliser les principes qui régissent notre système de 
numération  dénombrer une collection d’objets et en exprimer la quantité 
o Contenus mathématiques en jeu : système décimal de numération de position 
• Obstacles et difficultés 
o Obstacles : la construction du nombre en tant qu’élément de notre système de 
numération 
o Difficultés liées aux différentes procédures : comptage un à un : les élèves 
peuvent facilement perdre le fil et ne plus savoir à quel nombre ils en sont. 
o Anticipation des erreurs possibles des élèves : erreur de comptage : les élèves 
n’obtiennent pas le bon résultat 
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• Justification du choix de l’activité et lien avec notre cadre théorique 
o Nous pensons que la logique et l’efficacité vont de paire. En effet, une 
procédure qui ne serait pas logique serait inefficace, car elle ferait perdre du 
temps. En revanche, une démarche logique procèderait « par ordre, facilement 
et sans erreur » qui sont pour nous des termes, étroitement liés à l’efficacité. 
Nous pensons que l’efficacité est donc une conséquence du travail régulier de 
la logique. 
Ce que nous aimerions donc observer avec cette activité n’est pas uniquement 
le résultat, mais aussi à quel point les élèves peuvent être efficaces et créer des 
groupements logiques. Le but est aussi que les élèves puissent avoir un moyen 
rapide de se contrôler, de vérifier leur réponse sans devoir perdre du temps. Ce 
que nous voulons voir chez les élèves, c’est une technique de comptage soit 
par groupement de 5 ou par groupement de 10, mais aussi pourquoi pas, un 
recomptage en pointant les étoiles. Nous ne sommes pas certains que cela sera 
observable, mais nous serions pleinement satisfaits de découvrir des pré-tests 
où les enfants mettent en œuvre un moyen de contrôle de leur résultat.  
Dans notre cadre théorique se trouve un encadré dans lequel est expliqué ce 
qu’est la logique selon St-Thomas d’Aquin ; d’après lui, elle serait 
systématique, fonctionnerait par ordre et facilement. C’est exactement ce que 
nous attendons de nos élèves dans le premier exercice de ce test. Nous désirons 
qu’ils soient systématiques, qu’ils groupent sans se tromper, et qu’il le fasse 
facilement. Peut importe si ce qui leur semble facile est de grouper les étoiles 
par 5 ou par 10, car en fin de compte, les deux types de groupements sont 
défendables. On peut choisir de grouper par 5, car c’est le nombre de doigts 
qu’on a sur une main, ou alors par 10, car c’est notre base culturelle, la base 
que l’on utilise tous les jours, de plus, deux mains de cinq doigts font 10. 
L’aspect « systématique » de la démarche de l’enfant comprend aussi la 
vérification du résultat obtenu, pour nous, un élève dont la démarche est 
efficace est aussi un élève qui vérifie systématiquement ses résultats. Le 
processus de résolution de tous les problèmes doit être fait de manière 
identique ou relativement proche. Ainsi, si la première étape d’un problème est 
la lecture de la consigne, suivie souvent d’une seconde relecture et de la 
compréhension du problème (le fameux « qu’est-ce qu’on attend de moi ? »), 
la dernière étape est très souvent la vérification du résultat que l’on a obtenu.  
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Analyse de l’exercice 2 	  



























o Solution :  
 1ère ligne : horizontal, (4 ; 5) 
 2ème ligne : vertical, (3 ; 3) 
 3ème ligne : horizontal, (2 ; 5) 
 4ème ligne : vertical, (6 ; 3) 
 5ème ligne : horizontal, (4 ; 5) 
 6ème ligne : vertical, (6 ; 6) 
o Procédures de résolution au niveau des élèves : Quelques élèves vont observer 
dans quel sens va le tableau, d’autres vont peut-être se lancer sans se poser la 
question. Certains vont séparer le domino en deux et en observer les moitiés 
séparément, d’autres vont prendre le domino en entier. Il se peut également 
que les élèves vérifient leur proposition en prenant la ligne dans les deux sens. 
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o Procédures de résolution au niveau de l’enseignant : Observer le sens des 
dominos (par lignes), observer les moitiés du domino séparément pour tirer un 
ordre logique pour la gauche du domino et pour la droite du domino pour 
ensuite trouver le domino manquant. Comparer la possibilité trouvée avec le 
reste de la ligne et ce dans les deux sens. Est-ce que le tout forme une suite 
logique ? Quelle est la loi de formation de cette suite ? 
 
• Savoirs 
o Compétences et contenus en jeu :  




(voir aussi les 
commentaires) 
• s’approprier le 
problème pour se 
représenter le but à 
atteindre 
• traiter le problème 
• communiquer des 
démarches et des 
résultats 
• cette compétence 
visée se construit et 







• Obstacles et difficultés 
o Obstacles: il n’y en a pas 
o Difficultés liées aux différentes procédures : les élèves utilisant le domino 
entier pourraient ne pas trouver de logique dans la suite. Les élèves qui 
n’observent pas le sens dans lequel va le tableau pourraient se tromper de sens 
et procéder par colonnes plutôt que par lignes. Alors, les solutions ne 
correspondraient pas. 
o Anticipation des erreurs possibles des élèves : erreur sur la position du domino 
(horizontal/vertical), erreur sur le cardinal de la collection indiqué sur le 
domino. 
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• Justification du choix de l’activité et lien avec notre cadre théorique 
o Nous pensons que cette activité fait explicitement appel à la logique 
élémentaire de l’élève. Elle n’est pas pareille à la dernière activité, mais nous 
permet d’observer le raisonnement mené par l’élève. Deux aspects sont à 
prendre en compte pour pouvoir compléter cette suite : les positions du domino 
et le cardinal de la collection composant chacun des dominos. 
Chaque ligne étant indépendante, l’élève peut compléter les suites pour 
lesquelles il trouve une logique de fonctionnement. Ainsi, nous pouvons 
observer jusqu’à quel point il peut pousser son raisonnement.  
Cette activité se trouve au croisement des différentes définitions que nous vous 
avons proposées dans le cadre théorique de ce mémoire. Pour résoudre ce 
problème, l’élève doit faire preuve de bon sens (Lewis Carroll), mais aussi 
réussir à valider ou à invalider les différentes solutions qui s’offrent à lui 
(Lalande). L’enfant doit surtout faire appel aux notions de complémentarité, de 
négation, de réunion et d’intersection qui sont différentes clés de lecture du 
monde de la logique et qui se traduisent dans un langage « français » par des 
conjonctions et des connecteurs de type « si…alors… / ou bien… ou bien…/ 
mais…si…/ … ».  
 
Analyse de l’exercice 3 	  
3. Dessine la ménagerie ! 
 
A la ménagerie, vous êtes devant cinq cages, alignées les unes à côté des autres. 
La cage du singe n’est ni à côté de celle de l’ours, ni à côté de celle de la panthère. 
Il y a deux cages entre celle du tigre et celle de l’ours. 
La cage de la panthère est à droite de celle de l’ours ; elles sont l’une à côté de l’autre. 
La cage du lion est à côté de celle du singe. 
Dessinez les cinq cages et notez dans chacune d’elles le nom de l’animal qui l’occupe.  
 
• Voici les procédures au niveau de l’enseignant puis au niveau des élèves. 
 
tigre singe lion ours panthère 
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Nous savons qu’il y a deux cages entre celle du tigre et celle de l’ours, nous savons 
donc qu’il existe 4 possibilités de placement de ces deux cages : 
 
tigre   ours  
 
ours   tigre  
 
 ours   tigre 
 
 tigre   ours 
 
Nous savons ensuite que la cage de la panthère est à droite de celle de l’ours, ce qui 
nous enlève une de nos solution, il nous reste les 3 possibilités suivantes : 
 
tigre   ours panthère  
 
ours panthère   tigre  
 
 ours panthère   tigre 
 
Nous devons maintenant placer les cages du lion et du singe qui sont l’une à côté de 
l’autre, nous devons donc avoir deux places vides côte à côte. Nous gardons donc la 
disposition suivante et plaçons les animaux restant sans oublier que la cage du singe n’est 
ni à côté de celle de l’ours, ni à côté de celle de la panthère : 
 
tigre singe lion ours panthère  
 
La démarche de l’enfant peut être la même que celle de l’adulte. Cependant, le problème étant 
une tâche complexe, il existe plusieurs modalités de résolution et nous vous en proposons une 
seconde qui nous paraît plus recevable pour un enfant : 
 
Il sélectionne l’information la cage de la panthère est à droite de celle de l’ours, il 
existe en conséquence 4 cas de figure possible : 
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ours panthère    
 
 ours panthère   
 
  ours panthère  
 
   ours  panthère 
 
Puis l’élève place le Tigre : il y a deux cages entre celle du tigre et celle de l’ours. Une 
des disposition précédente n’est plus possible… 
 
ours panthère  tigre  
 
 ours panthère  tigre 
 
tigre   ours  panthère 
 
L’élève doit maintenant placer les cages du lion et du singe qui sont l’une à côté de 
l’autre, il doit donc avoir deux places vides côte à côte. L’élève garde donc la seule 
disposition ou deux cages libres sont côte à côte et y place les animaux restant sans 
oublier que la cage du singe n’est ni à côté de celle de l’ours, ni à côté de celle de la 
panthère : 
 
tigre singe lion ours panthère  
 
• Savoirs 
o Compétences en jeu : Les compétences comme en l’entend dans le PEV sont 
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o Contenus mathématiques en jeu : pour nous le contenu mathématique en jeu 
est la logique dans le sens où nous l’entendons dans notre cadre théorique. La 
logique qui nous fait poser des hypothèses, la logique qui nous fait penser, 
chercher la solution… Si A, donc B, etc…  
 
 
• Obstacles et difficultés 
o Obstacles : l’ordre des phrases est un obstacle, car souvent dans les problèmes 
scolaires, les phrases pertinentes à la résolution dudit problème se trouvent en 
début d’énoncé, ce qui n’est pas le cas dans ce problème. Un autre obstacle est 
qu’on ne nous donne à aucun moment la position réelle d’une cage ; à aucun 
moment on dit à l’élève « la cage du tigre est la deuxième depuis la gauche ».  
o Difficultés liées aux différentes procédures : il y a beaucoup d’informations, il 
faut trier les informations pertinentes, savoir reconnaître quelles informations, 
quelles phrases seront utilisées en premier et quelles phrases nous aiderons à la 
fin de notre problème. Quels sont les premiers animaux à placer dans les 
cages ? Comme l’élève sait quels animaux sont à placer en premier.  
o Anticipation des erreurs possibles des élèves : il n’y a qu’une solution, mais 
plusieurs démarches. Les différentes erreurs seraient celles où l’élève place 
mal les animaux. Il ne respecterait donc pas les phrases de la consigne, la 
donnée du problème. Nous sommes dans un test et notre but dans l’immédiat 
n’est pas de corriger les élèves. Cependant, si cette activité était « vécue » en 
classe, qu’il y avait un moment de mise en commun, etc., nous pourrions 
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imaginer de classer les phrases dans un autre ordre, afin de mettre l’élève sur la 
voie, de l’aider dans la résolution de son problème.  
 
• Justification du choix de l’activité et lien avec notre cadre théorique 
o Nous pensons que cette activité est le point culminant de notre pré-test. C’est 
une activité de logique comme nous l’entendons dans notre cadre théorique. 
Pour atteindre la résolution, l’enfant doit réfléchir au sens des phrases, à 
l’ordre dans lequel il traitera les informations qu’on lui donne. L’élève sera 
confronté à son propre raisonnement et devra surmonter les quatre phrases de 
notre problème pour réussir à le résoudre. Tout comme l’exercice 2, cette 
activité se trouve au croisement des différentes définitions présentes dans notre 
cadre théorique. A nouveau, l’élève doit faire preuve de bon sens, être 
systématique et aussi faire appel aux différentes notions qui régissent notre 
logique (les notions de complémentarité, de négation, de réunion et 
d’intersection). 
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Analyse a priori du post-test 
 
Pour analyser le post-test (annexe 4), nous avons eu recours aux mêmes points que lors de 
l’analyse que nous avons faite du pré-test. 
Nous précisons d’abord que le contexte général du post-test est pareil à celui du pré-test. Le 
premier exercice (annexe 5) se trouve dans le moyen d’enseignement actuel des 3ème année 
primaire (Danalet et al., 1998, p. 31). Le 2ème exercice est inspiré de l’exercice 2 du pré-test 
que nous avions tiré du dossier 77 jeux de logique (Schneider & Schneider, 1998). Le 3ème 
exercice provient quant à lui de l’ouvrage de Gagnebin, et al. (1998) qui ont eux-mêmes tiré 
cette activité du Rallye mathématiques de Grugnetti, et al. (1998). 
 
Analyse de l’exercice 1 	  
1. Défilé 
Cinq chevaliers se préparent à défiler devant leur roi. 
Ils doivent se mettre en file en utilisant les indications suivantes : 
 
 Le chevalier à l’habit bleu doit être plus en arrière que le celui à l’habit rouge, mais 
plus en avant que celui à l’habit noir. 
 
 Le chevalier à l’habit jaune doit être plus en avant que celui à l’habit bleu, mais plus 
en arrière que celui à l’habit vert. 
 
 Le chevalier à l’habit rouge doit être plus en avant que celui à l’habit jaune, mais plus 
en arrière que celui à l’habit vert. 
 
Indique dans quel ordre ils doivent défiler. 
 
• Procédures 
o Solution : Les chevaliers défilent dans cet ordre : vert, rouge, jaune, bleu et 
noir. 
o Procédures de résolution au niveau des élèves : il se peut que, pour s’aider, les 
élèves dessinent des personnages, les numérotent, ou du moins, les placent 
dans l’ordre du premier au dernier, de gauche à droite. Certains utiliseront des 
couleurs, d’autres simplement le nom de la couleur. Quelques élèves vont 
peut-être souligner les mots importants dans les indices qui sont donnés pour 
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établir des repères et trier les informations. Nous pensons également que la 
plupart des élèves vont faire en tout cas un premier jet avant de trouver la 
réponse. La relecture de la consigne pour vérifier est bien évidemment une des 
étapes que les élèves devraient suivre pour savoir s’ils ont terminé et si tout 
correspond. 
o Procédures de résolution au niveau de l’enseignant : La première étape est de 
numéroter de 1 à 5 pour pouvoir ensuite placer la première lettre des noms des 
couleurs. D’abord, on tente de repérer un élément dont on est sûrs. Ici, on 
savait que le noir était le dernier des chevaliers, car tous les autres se 
retrouvent devant lui. Ensuite, nous pouvons déterminer que le vert est le 
premier des chevaliers, car il est au devant du rouge et du jaune qui sont eux-
mêmes au devant du bleu et du noir. Il est alors forcément premier. Il ne reste 
plus qu’à placer le rouge, le jaune et le bleu. Le rouge est devant le bleu et le 
jaune, le bleu sera donc avant-dernier. Enfin, il ne reste plus que deux places 
de libres : le rouge est deuxième et le jaune est troisième. 
 
• Savoirs 
o Compétences en jeu : Voici les compétences du PEV réunies dans ce tableau : 
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o Contenus mathématiques en jeu : le contenu en jeu est celui de la logique 
élémentaire, celle que nous développons dans ce mémoire, celle qui nous 
permet de poser nos hypothèses et organiser notre raisonnement. 
 
• Obstacles et difficultés 
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o Obstacles : un obstacle perçu ici est celui de l’ordre des phrases. On ne nous 
indique en aucun moment quel chevalier défile en premier ou quelle position 
occupe tel ou tel chevalier. Tout est donné de façon aléatoire et les chevaliers 
se trouvant dans la même phrase ne sont pas nécessairement à la suite. L’élève 
ne peut pas imaginer l’ordre du défilé s’il n’a pas lu tous les indices. 
o Difficultés liées aux différentes procédures : certains élèves peuvent confondre 
plus en avant et plus en arrière. Si l’élève souligne les indices, il doit faire 
attention à ne pas en oublier et à souligne uniquement les indices pertinents. 
Ici, il y en a beaucoup. 
o Anticipation des erreurs possibles des élèves : il se peut qu’ils les numérotent à 
l’envers, c’est-à-dire que le dernier devient le premier et le premier devient le 
dernier. Il se peut que les chevaliers ne soient pas placés dans le bon ordre 
parce que les indices ont été mal interprétés. Les chevaliers contenus dans un 
même indice ne sont pas forcément côte à côte, ce qui pourrait avoir échappé à 
certains. 
 
• Justification du choix de l’activité et lien avec notre cadre théorique : 
o Dans cette activité, l’élève doit faire appel à son sens logique et à son 
raisonnement pour la résoudre. Nous sommes donc en plein dans la logique qui 
nous intéresse : celle qui demande à l’élève de poser des hypothèses, 
d’organiser son raisonnement. Il a également la possibilité de valider ou 
invalider son raisonnement en passant par la relecture de l’énoncé. Il peut ainsi 
vérifier si ce qu’il a fait correspond à ce qu’il lit ou pas. L’élève doit également 
faire appel à un sens de tri des informations pour savoir quelle est 
l’information la plus pertinente pour commencer la résolution du problème. 
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Analyse de l’exercice 2 	  






o Solution :  
 1ère ligne : il s’agit d’une suite miroir : 
(1 ; 2) – (3 ; 4) – (5 ; 6) – (6 ; 5) – (4 ; 3) – (2 ; 1) 
 2ème ligne : Suite croissante d’un côté, décroissante de l’autre  
(1 ; 6) – (2 ; 5) – (3 ; 4) – (4 ; 3) – (5 ; 2) – (6 ; 1) 
 3ème ligne : Trois fois le même chiffre à la suite, décroissant  
(6 ; 6) - (6 ; 5) - (5 ; 5) - (4 ; 4) - (4 ; 3) - (3 ; 3) 
 4ème ligne : Une ligne où il y a tous les dominos qui valent 7, dans le 
désordre ! 
 5ème ligne : Suite qui va de plus en plus grand : 
(1 ; 2) - (3 ; 1) ou (2 ; 2) – (3 ; 2) – (4 ; 3) – (4 ; 4) – (5 ; 4) 
 6ème ligne : on alterne 1 et 2 du côté gauche, on descend de 6 à 1 du côté 
droite :  
(1 ; 6) – (2 ; 5) – (1 ; 4) - (2 ; 3) – (1 ; 2) - (2 ; 1) 
o Procédures de résolution au niveau des élèves : Les élèves connaissent déjà cet 
exercice, du moins, ce type d’exercice. Tout comme pour le pré-test, quelques 
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élèves vont observer dans quel sens va le tableau, d’autres vont peut-être se 
lancer sans se poser la question, car ils connaissent déjà comment fonctionne le 
tableau. Certains vont séparer le domino en deux et en observer les moitiés 
séparément, d’autres vont prendre le domino en entier. Il se peut également 
que les élèves vérifient leur proposition en prenant la ligne de gauche à droite 
puis de droite à gauche. 
o Procédures de résolution au niveau de l’enseignant : Observer le sens des 
dominos (par lignes), observer les moitiés du domino séparément pour tirer un 
ordre logique pour la gauche du domino et pour la droite du domino pour 
ensuite trouver le domino manquant. Comparer la possibilité trouvée avec le 
reste de la ligne et ce dans les deux sens. Est-ce que le tout forme une suite 
logique ? Nous avons complexifié la manière dont s’ordonnent les dominos, il 
ne suffit pas de regarder le domino voisin pour comprendre la logique de la 
ligne, parfois il faut regarder la ligne entière.  
 
• Savoirs 
o Compétences et contenus en jeu :  
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• Obstacles et difficultés 
o Obstacles : il n’y en a pas 
o Difficultés liées aux différentes procédures : les élèves utilisant le domino 
entier pourraient ne pas trouver de logique dans la suite. Les élèves qui 
n’observent pas le sens dans lequel va le tableau pourraient se tromper de sens 
et procéder par colonnes plutôt que par lignes. Alors, les solutions ne 
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correspondraient pas. L’élève qui n’observe que les dominos un par un et non 
la ligne en entier risque de ne pas comprendre comment fonctionnent certaines 
suites. Peut-être les élèves se décourageront, car par rapport au pré-test, le 
nouvel exercice des dominos leur paraitra beaucoup plus difficile.  
o Anticipation des erreurs possibles des élèves : erreur sur le cardinal de la 
collection indiqué sur le domino. Nous avons à plusieurs reprises observé s’il y 
avait une autre manière logique de compléter la grille, mais nous n’en avons 
pas trouvé.  
 
 
• Justification du choix de l’activité et lien avec notre cadre théorique 
o La présence de ce second exercice dans le post-test vient de la volonté de 
pouvoir comparer quantitativement deux exercices très proches. En effet, 
l’exercice « Six séries de dominos » du post-test est en réalité le prolongement 
de celui du pré-test. Nous avons décidé de créer le second exercice à notre 
manière pour éviter que les suites se complètent de la même manière d’une 
ligne à l’autre, comme vu dans le pré-test. Si vous comparez les solutions des 
deux exercices, vous remarquerez une plus grande complexité dans les suites 
logiques du post-test. 
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Analyse de l’exercice 3 	  

















• Voici les procédures au niveau de l’enseignant puis au niveau des élèves. 
Personnellement, nous avons lu les quelques énoncés plusieurs fois avant de nous lancer 
dans la résolution de ce problème. Nous avons dans un premier temps décidé de placer 
l’information « l’Italien habite au 21 et sa maison n’est pas jaune. » : 
 
 21 23 25 
Couleur Pas jaune   
Nationalité Italien   
Métier    
 
Ensuite, nous avons pris la phrase « l’épicier qui n’est pas Suisse habite à côté du 
Français » et en avons déduit que puisqu’il n’est pas Suisse et qu’il habite à côté du 
Français, il ne pouvait pas être Français non plus, il était donc forcément Italien, et donc 
épicier, son voisin direct est quant à lui un Français ; le N°25 est Suisse : 
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 21 23 25 
Couleur Pas jaune   
Nationalité Italien Français Suisse 
Métier Epicier   
 
Enfin, regardons la dernière phrase : « le boucher habite dans la maison jaune qui est à 
côté de la rouge, mais pas à côté de la verte. » Si la maison est à côté d’une, mais pas de 
l’autre, c’est forcément qu’elle n’est pas au milieu, elle ne peut être que dans les côtés. Or, 
si la maison de gauche (N°21) n’est pas jaune, ça ne peut être que la maison de droite qui 
est jaune. La maison N°25 est donc habitée par un boucher et elle est jaune. De plus, il y a 
la maison rouge à côté de la maison jaune et la dernière maison, celle de l’Italien, sera 
verte : 
 
 21 23 25 
Couleur Verte Rouge Jaune 
Nationalité Italien Français Suisse 
Métier Epicier  Boucher 
 
Le métier du Français se trouve dans la question finale. Il est pharmacien : 
 
 21 23 25 
Couleur Verte Rouge Jaune 
Nationalité Italien Français Suisse 
Métier Epicier Pharmacien Boucher 
 
Réponse finale :  
Le pharmacien habite dans la maison rouge, il est Français.  
 
• Savoirs 
o Compétences en jeu : Les compétences comme en l’entend dans le PEV sont 
celles représentées dans le tableau suivant : 
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o Contenus mathématiques en jeu : pour nous le contenu mathématique en jeu 
est la logique dans le sens où nous l’entendons dans notre cadre théorique. La 
logique qui nous fait poser des hypothèses, la logique qui nous fait penser, 
chercher la solution… Si A, donc B, etc…  
 
 
• Obstacles et difficultés 
o Obstacles : l’ordre des phrases est un obstacle, car souvent dans les problèmes 
scolaires, les phrases pertinentes à la résolution dudit problème se trouvent en 
début d’énoncé, ce qui n’est pas le cas dans ce problème. Contrairement au 
pré-test, dont un obstacle était qu’on ne nous donnait à aucun moment la 
position réelle d’une cage ; dans ce problème, on fixe que l’Italien habite à la 
maison 21 et que cette dernière n’est pas jaune. Une des difficultés de ce 
problème, c’est de repérer les trois couleurs, les trois nationalités et les trois 
métiers des protagonistes. Il n’existe pas de liste des ces éléments, ils sont 
cachés dans l’énoncé.  
o Difficultés liées aux différentes procédures : il y a beaucoup d’informations, il 
faut trier les informations pertinentes, savoir reconnaître quelles informations, 
quelles phrases seront utilisées en premier et quelles phrases nous aiderons à la 
fin de notre problème. Quelles sont les premières informations que nous allons 
utiliser? Quelle phrase va retenir tout d’abord notre attention et nous permettre 
de résoudre le problème.  
o Anticipation des erreurs possibles des élèves : l’erreur que les élèves 
pourraient commettre serait de ne pas se contrôler, de ne pas relire les énoncés. 
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Du moment que l’élève relit les phrases de la consigne, il ne peut pas se 
tromper inconsciemment. En relisant ces phrases, on se corrige. On remarque 
si l’on a placé une couleur, une nationalité ou un métier au mauvais endroit. En 
fin de compte, nous prédisons que soit les élèves auront tout juste, soit ils 
n’auront pas pris la peine d’essayer. Nous pensons que seul un faible 
pourcentage d’élève aura des erreurs, elles résulteront soit d’inattention, ou 
encore de tentative hasardeuse pour résoudre le problème.  
 
• Justification du choix de l’activité et lien avec notre cadre théorique 
o Tout comme l’exercice « La ménagerie » de notre pré-test, l’élève doit 
surmonter une série d’énoncés afin de classer dans un ordre certains éléments 
du problème. L’élève doit à nouveau faire appel à sa logique. Il doit trier les 
informations qu’on lui soumet, voir laquelle est la plus pertinente, laquelle est 
la moins pertinente. Quel élément retient-il en premier ? et quel élément garde-
t-il pour la fin du problème ? Il doit aussi confronter les différentes phrases, car 
certaines informations sont disséminées dans plusieurs phrases. Ainsi, si les 
couleurs apparaissent côte à côte dans un des énoncés, ce n’est pas le cas des 
métiers. On nous donne d’ailleurs le dernier des trois métiers de nos trois 
voisins dans la question de notre problème.  
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Analyse et résultats 	  
Analyse quantitative 	  
Pour cette analyse, nous avons décidé d’attribuer les points lorsque la tâche était réussie. Nous 
n’avons pas pris en compte les réponses à moitié justes pour ces tableaux, mais nous en 
parlons dans notre chapitre concernant l’analyse qualitative. Les activités « Six séries de 
dominos » ont un point par série, soit 6 points. Les autres activités valent 1 point, signifiant la 
réussite de l’activité, car il n’y a qu’une seule question et nous attendions donc une seule 
réponse. 	  
Pré-test Test Réussite % Témoin Réussite % 
Compter les étoiles 7/10 70% 17/21 81% 
Six séries de dominos 31/60 51,6% 70/126 55,5% 
La ménagerie 7/10 70% 11/21 52% 
Moyenne 63,9% 62,83% 
 
Post-test Test Réussite % Témoin Réussite % 
Défilé 5/10 50% 16/21 76% 
Six séries de dominos 28/60 46% 52/126 42% 
Les trois maisons 2/10 20% 0/21 0% 
Moyenne 38,66% 39,33% 
 
 
Si nous comparons ces tableaux, nous remarquons que les moyennes sont globalement 
identiques. Cependant, si nous nous penchons sur les résultats obtenus au deuxième exercice 
« Six séries de dominos » qui était relativement semblable d’un test à l’autre, nous 
remarquons que la classe test s’en est mieux sortie que la classe témoin. Le taux de réussite de 
la classe test passe de 51,6% à 46%, soit une perte de 5,6% alors que la classe témoin subit 
une perte de 13,5%.  
L’exercice « Les trois maisons » n’a été juste que pour deux des 31 élèves. Ces deux élèves 
proviennent de la classe test, la classe témoin affiche donc un résultat de 0% pour cet exercice 
très complexe. 
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« Défilé », qui était un exercice relativement proche de « La ménagerie », a été moins bien 
réussi dans la classe test que dans la classe témoin, ce qui contribue à rééquilibrer les 
différences de réussite des deux autres exercices du post-test, c’est pour cela que nous 
obtenons une moyenne quasiment identique pour les deux groupes. Nous sommes étonnés 
d’une telle différence du taux de réussite (de 70% à 50%) pour un exercice presque identique. 
 
 La classe test a obtenu une 
meilleure moyenne dans X 
exercices 
La classe témoin a obtenu 
une meilleure moyenne dans 
X exercices 
Pré-test 1/3 2/3 
Post-test 2/3 1/3 
 
Ce tableau est trop simpliste pour en tirer des conclusions valables. Toutefois, nous  
constatons une amélioration dans la classe test. Ce genre de grille pourrait être utilisée par 
quelqu’un menant la même recherche que nous avec une population plus importante.  
Zoom sur la série logique des dominos 
 
Classe test (10) Amélioration Pas de changement 
Taux de réussite 
inférieur 
Points obtenus sur un 












Classe témoin (21) Amélioration Pas de changement 
Taux de réussite 
inférieur 
Points obtenus sur un 












40  43 
51   54 
53   63 
53   41 
21  63 
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 Moyenne de l’amélioration Moyenne du taux de réussite 
inférieur 
Classe test + 2,5 bonnes réponses - 1,6 bonnes réponses 
Classe témoin + 1,2 bonnes réponses -2,4 bonnes réponses 
 
La classe test a obtenu de meilleurs résultats à l’exercice des dominos qui était nettement plus 
dur dans le post-test que dans le pré-test. La classe test a mieux vécu ce changement de 
niveau. Bien que le nombre d’amélioration et de taux de réussite inférieur pour l’exercice soit 
à peu près identique d’une classe à l’autre, il est vrai que la classe test a tout de même obtenu 
un plus grand nombre de réponses correctes. 
 
Analyse qualitative 	  
Traces de travail 
 
 
Nous avons comme projet d’observer chaque test individuellement et de regarder si nous 
trouvons des traces de raisonnement logique, structuré chez l’élève. Ces traces se manifestent, 
par exemple, par la présence d’une première hypothèse, si un élève est revenu sur une 
décision, s’il a biffé ou gommé la première réponse qu’il désirait donner. Nous pouvons aussi 
voir de telles traces dans l’exercice du 
comptage d’étoiles (pré-test). En effet, 
nous considérons comme « trace 
logique » un élève qui aurait fait des 
groupements de 10 et qui aurait 
recompté ces derniers en biffant 
chaque étoile une à une, ou encore 
inscrit dans chaque groupe « 10 », 
« 20 », « 30 »… 
Si nous avons décidé d’observer la présence ou non de telles traces chez les élèves, c’est 
qu’elles leur permettent de s’autocontrôler. C’est aussi un moyen pour eux de mettre leur 
raisonnement sur papier, élément qui permet ensuite à l’enseignant de corriger le travail, de 
suivre le raisonnement de l’élève et d’y trouver d’éventuelles failles auxquelles remédier ou 
encore des raisonnements cohérents, même si le résultat n’est pas correct. Comme nous 
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l’avons cité dans l’analyse de nos tests, ces traces de travail sont pour nous des éléments 
logiques, car elles interviennent à des fins de contrôle et d’optimisation des résultats. 
L’efficacité d’un élève qui a de telles méthodes sera plus importante qu’un élève qui n’a pas 
recours à ces méthodes-là. Or, comme stipulé dans notre cadre théorique, la logique et 
l’efficacité sont étroitement liées.  
 
Nous avons donc corrigé les pré-tests en comptant le nombre de tests dans lesquels 
apparaissaient de telles traces de logique, nous désirons alors les comparer avec les traces de 
logique présentes dans les post-tests. Le problème est que la collègue chez qui l’un de nous 
était en stage et qui a fait passer les tests dans la classe témoin, a jugé le dernier exercice trop 
difficile et a commencé à donner des instructions et des détails sur le mode de résolution du 
problème. Ainsi, chaque élève a écrit une phrase expliquant le moyen utilisé pour résoudre le 
problème. Cette trace de logique n’est pas spontanée, ce n’est pas une idée qui vient de 
l’élève, elle vient d’un adulte formé. Or, le but de la classe témoin était de voir les travaux 
d’enfants vierges de toute intervention d’un professionnel de l’enseignement. 
 
Ce que nous pouvons dire de ces traces de logique, malgré l’intervention inadéquate de notre 
collègue, c’est que les élèves de la classe test ont dès le début utilisé des techniques de 
contrôle et vérifié leurs réponses dans une proportion plus grande que la classe témoin.  
Dans notre post-test, nous voyons que l’écart s’est encore agrandi, avec pratiquement tous les 
élèves de la classe test chez qui nous avons remarqué des traces de travail logique. En 
opposition, la classe témoin n’a que quatre élèves qui ont de telles traces pour les deux 
premiers exercices et la quasi totalité des élèves qui ont de telles traces pour le dernier 
exercice.  
Si notre collègue qui a fait passer le test à la classe témoin a jugé bon de donner des pistes de 
réponses aux élèves, c’est que nous ne lui avons pas transmis de protocole lui expliquant la 
manière dont le test devait se dérouler. Nous attendions d’elle qu’elle distribue simplement le 
test aux élèves et que ces derniers le complètent individuellement, sans aide extérieure. 
 
Zoom sur « La ménagerie », « Défilé » et « «Les trois maisons » 	  
Lors de la création de nos tests, nous avons volontairement utilisé des exercices semblables 
afin de pouvoir comparer les résultats plus aisément par la suite. Nous avons été surpris de 
voir que le taux de réussite qui avait été plus élevé dans la classe test que dans la classe 
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témoin pour l’exercice « La ménagerie » (70% contre 52%) a été moins bon dans la classe test 
que dans la classe témoin pour l’exercice « Défilé » (50% contre 76%). Toutefois, les 
résultats obtenus pour le dernier exercice « Les trois maisons » ne nous ont pas étonné, car 
ceux-ci allaient dans le sens de nos attentes (20% de réussite pour la classe test contre 0% de 
réussite pour la classe témoin).  
Nous nous sommes donc demandé pourquoi nous avions obtenu de tels résultats. Si nous 
observons les tâches, nous remarquons qu’elles sont d’un niveau de complexité différent. « La 
ménagerie » et « Défilé » sont des tâches similaires alors que « Les trois maisons » est d’un 
niveau de complexité plus élevé, voici pourquoi :  
« La ménagerie » et « Défilé » demandent tous deux de remettre cinq éléments dans un ordre 
précisé par une série d’indices. Les élèves restituent les résultats sous forme de liste ou de 
dessin. Le but est le même, mais l’habillage est différent.  
« Les trois maisons » est, quant à lui, beaucoup plus complexe. Pour cet exercice, l’élève doit 
trouver plusieurs éléments, dépendants les uns des autres (le métier, la couleur de la maison, 
la nationalité et le numéro de la maison). De plus, une des informations nécessaires à la 
réussite de l’exercice se trouve dans la question posée aux enfants. Ils auront notamment à 
faire à un nombre élevé de négations dans l’exercice. Contrairement aux deux autres exercices 
qui travaillent la position de différents éléments, « Les trois maisons » demande aux élèves de 
tenir des raisonnements faisant appel aux notions de complémentarité, de négation, de 
réunion, d’intersection ( alors…, donc…, ni…ni…, si… ça ne peut être que…, sachant que…, 
parce que…). La manière dont les enfants désiraient nous transmettre la réponse était aussi 
plus compliquée. En effet, si pour les deux premiers exercices nous avons vu des réponses 
globalement semblables, sous forme d’une liste ou d’un dessin, nous avons constaté que pour 
« Les trois maisons » un dessin accompagné de plusieurs listes ou simplement plusieurs listes 
étaient nécessaires pour donner une réponse complète.  
 
La différence obtenue entre les deux exercices similaires du pré-test et du post-test est 
explicable par deux phénomènes. Tout d’abord, dans la classe test, deux élèves n’ont pas 
répondu à l’exercice « Défilé » et deux autres élèves y ont répondu et ont tout simplement 
inversé la position de deux chevaliers voisins. Dans la classe témoin, tous les élèves ont tenté 
de répondre à ce même exercice et seuls deux élèves ont commis une inversion entre deux 
voisins. Les deux élèves de la classe test qui ont décidé de ne pas se lancer dans l’exercice ont 
ainsi contribué à creuser l’écart avec la classe témoin, peut-être étaient-ils dans un mauvais 
jour ou ont-ils simplement omis de répondre ? De plus, les deux élèves ayant commis une 
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simple inversion ont eux aussi participé à la différence du taux de réussite de la classe test. 
Sur un échantillon de seulement 10 élèves, l’écart se creuse facilement (un élève de la classe 




Le second phénomène qui expliquerait la différence de résultat serait celui des différentes 
variables que nous avons brièvement évoquées ci-dessus en parlant de l’humeur des élèves 
notamment. La variable qui est la plus importante à retenir concerne le nombre d’élèves qui 
ont participé à la recherche. La classe témoin était une classe de 21 élèves en 3e année, tandis 
que la classe test était une classe multi-âge dont seuls 10 élèves étaient en 3e année. Comme 
mentionné précédemment, cela a bien évidemment une incidence sur les résultats que l’on 
obtient, la population concernée n’étant pas égale dans les deux classes. 
Le fonctionnement des deux classes était également différent, et nous faisons l’hypothèse que 
c’est une des variables que nous rencontrons. En effet, la classe test travaillait avec une seule 
enseignante, alors que la classe témoin travaillait avec un duo pédagogique (60% et 40%). 
Une autre des variables que nous retenons également sont les conditions de passation des 
tests. Ils n’ont pas été passés exactement en même temps, le moment de la journée était 
différent d’un test à l’autre et d’une classe à l’autre, ce qui implique aussi que les élèves n’ont 
pas la même force, concentration ou volonté en fonction du moment. Dans la classe test, les 
deux tests ont été donnés par l’un d’entre nous, alors que dans la classe témoin, c’est une des 
collègues qui l’a fait passer, et comme nous l’avons déjà dit, cette dernière a donné des pistes 
de résolution, ce qui n’a pas été fait dans la classe test. 
Nous avons essayé de limiter au maximum les différences de niveau des élèves en faisant 
passer les tests dans deux établissements différents, mais de milieux culturels et sociaux 
semblables pour éviter les biais, toutefois, chaque région a tout de même ses particularités et 
les classes ne peuvent pas être complètement identiques. 
Une autre des variables que l’on ne peut pas contrôler concerne l’humeur et l’état de santé de 
chaque élève. Si un élève est triste ou a mal à la tête, il ne peut certainement pas donner le 
meilleur de lui-même, contrairement à un élève de bonne humeur et reposé. 
La dernière variable que nous avons retenue concerne les intervenants externes. Dans les deux 
classes, nous trouvons des intervenants externes, mais pas de même nature ni en même 
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quantité. Certains voient des logopédistes, d’autres des enseignants d’appuis, ce qui induit que 




Au terme de ce travail, nous aimerions tout d’abord rappeler notre question de recherche ainsi 
que l’hypothèse que nous avions émise : 
« Dans quelle mesure le travail régulier de la logique mathématique influence-t-elle le 
raisonnement logique des élèves ? ».  
Notre hypothèse était que le travail régulier de la logique permettrait aux élèves de mieux 
construire leur raisonnement logique, le développer et le perfectionner. A travers ce mémoire, 
nous voulions prouver que l’entraînement régulier de cet aspect des mathématiques a des 
conséquences positives sur le travail des élèves. 
 
Nous avons pu observer des résultats qui nous ont permis, si ce n’est de confirmer, d’aller 
dans le sens de notre hypothèse. Tout d’abord, dans l’exercice du comptage des étoiles du 
pré-test qui est à la portée de tous les élèves, nous avons commencé par remarquer que la 
classe test, bien qu’elle ait un taux de réussite inférieur à la classe témoin, laissait plus de 
traces de travail logique. En comparant la proportion de ces traces entre la classe test et la 
classe témoin pour le pré-test et le post-test, nous remarquons que la classe test a utilisé un 
plus grand nombre de ces traces lors du post-test, la classe témoin n’évoluant pratiquement 
pas d’un test à l’autre. 
Ensuite, en regardant les exercices similaires « La ménagerie » et « Défilé », nous remarquons 
que les élèves de la classe témoin ont obtenu de meilleurs résultats au post-test alors qu’ils en 
avaient de moins bons au pré-test. Toutefois, dans l’analyse qualitative nous remarquons que 
cet écart du taux de réussite est dû à deux facteurs. Premièrement, dans un échantillon de 
seulement 10 élèves pour la classe test, deux d’entre eux n’ont même pas tenté de résoudre le 
problème « Défilé », en conséquence nous ne pouvions pas obtenir un taux de réussite 
supérieur à 80%. Ensuite, parmi les trois élèves qui ont répondu de manière erronée, deux 
d’entre eux ont commis une simple inversion, faute que nous jugeons moins grave que celle 
d’un élève qui a complètement mélangé l’ordre du défilé. En conséquence nous relativisons 
l’écart du taux de réussite qui existe entre les deux classes et qui n’est à notre avis que peu 
significatif.  
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Nous souhaitons maintenant nous intéresser aux deux exercices de séries de dominos. Dans 
notre analyse quantitative, nous observons une plus grande amélioration des réponses des 
élèves de la classe test et un plus grand taux de réussite inférieur chez les élèves de la classe 
témoin. De plus, les élèves de la classe test avaient moins bien réussi le pré-test et ont fini par 
mieux réussir le post-test que la classe témoin. Serait-ce le travail régulier de la logique qui a 
apporté cette amélioration ? 
 
Si nous nous penchons à présent sur « Les trois maisons », le dernier exercice proposé aux 
élèves, nous voyons que les seuls élèves qui ont donné une réponse complète et correcte font 
partie de la classe test. De plus, nous avons compté encore deux élèves dans la classe test qui 
se sont trompés pour un seul élément de la réponse. Dans la classe témoin il y a eu quatre 
élèves dans le même cas. Nous obtenons ici un plus grand pourcentage de réussite dans la 
classe test et tenons à féliciter les élèves qui ont su répondre correctement à ce dernier 
exercice qui était relativement complexe. 
 
Toutefois, nous souhaitons préciser que les résultats que nous avons obtenus ne sont pas tout à 
fait représentatifs pour deux raisons principales. Premièrement, l’échantillon d’élèves n’est 
pas égal d’une classe à l’autre (10 élèves contre 21 élèves) et même s’il l’avait été, il aurait 
été trop peu important pour pouvoir obtenir des résultats concluants et généralisables. Le 
faible nombre d’élèves de la classe test faisait que, lorsque l’un d’eux commettait une erreur, 
elle se faisait tout de suite ressentir sur le taux de réussite en pourcentage. Pour chaque 
exercice des tests, un élève de la classe test valait 10% contre un peu moins de 5% pour un 
élève de la classe témoin.  
La deuxième raison principale qui nous fait remettre les résultats en question est 
l’intervention de la collègue lors de la passation du post-test. Nous ne savons pas jusqu’à quel 
point elle est intervenue auprès des élèves et à quel point son intervention a influencé les 
résultats de la classe témoin. Nous n’excluons pas que nous aurions pu obtenir des résultats 
moins bons, sans toutefois jeter la pierre à notre collègue, car nous sommes également en 
partie responsables par le fait que nous n’avons pas explicité les conditions de passation du 
test. 
 
Nous avons remarqué que les mathématiques s’enseignent essentiellement par le problème et 
que la logique tient une place importante dans les moyens d’enseignement actuels. Le module 
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1 de ces moyens est spécialement dédié à la logique et il serait donc judicieux d’en profiter. 
Surtout, n’hésitez pas à y apporter quelques exercices, problèmes ou jeux supplémentaires, 
tirés d’autres supports ou élaborés par vos soins. 
La conduite de ce travail nous a permis d’approfondir nos connaissances sur un thème peu 
abordé au cours de notre formation : la logique. Être enseignant, c’est aussi se renseigner tout 
au long de sa carrière, continuellement et cela afin d’être à jour avec les différentes matières 
que nous aurons à enseigner. La réalisation de ce mémoire nous a permis de faire de 
nombreuses découvertes sans avoir forcément recours à une aide extérieure et nous savons 
aujourd’hui que si nous le désirons, nous pouvons trouver facilement les outils et références 
nécessaires à notre propre formation. De plus, lors de notre recherche, nous avons pu 
collaborer avec différents acteurs du milieu pédagogique tels que notre directeur de mémoire, 
des formateurs de la HEP, des maîtresses de classe, mais surtout et avant tout nous avons 
collaboré entre nous, deux futurs enseignants de niveau similaire. Cette collaboration n’a pas 
toujours été facile, mais nous a appris beaucoup sur nos manières respectives de penser, 
d’écrire, de fonctionner et aussi sur la manière dont nous prenons nos responsabilités. Le 
présent document est le fruit de notre première collaboration qui ne sera pas la dernière et 
nous nous réjouissons déjà de pouvoir retravailler ensemble.  
 
Enfin, ce travail n’annonce pas la fin de notre formation, il s’agit d’une étape parmi d’autres 
qui vont suivre. Nos projets professionnels sont de continuer à collaborer, car d’après nous, 
deux avis valent mieux qu’un et même s’il est parfois difficile de se mettre d’accord, avoir un 
autre point de vue nous permet d’enrichir la discussion et de voir les choses sous un autre 
angle. Nous parlions précédemment du fait qu’un enseignant doit tout le temps être à jour et 
nous désirons donc profiter de la formation continue que nous offre l’Etat. Cette formation 
nous permettra non seulement de rester à la page, mais en plus d’approfondir certains sujets 
qui nous intéressent.  
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3. Dessine la ménagerie ! 
 
A la ménagerie, vous êtes devant cinq cages, alignées les unes à côté des autres. 
La cage du singe n’est ni à côté de celle de l’ours, ni à côté de celle de la panthère. 
Il y a deux cages entre celle du tigre et celle de l’ours. 
La cage de la panthère est à droite de celle de l’ours ; elles sont l’une à côté de l’autre. 
La cage du lion est à côté de celle du singe. 
Dessinez les cinq cages et notez dans chacune d’elles le nom de l’animal qui l’occupe.  
 





Cinq chevaliers se préparent à défiler devant leur roi. 
Ils doivent se mettre en file en utilisant les indications suivantes : 
 
 Le chevalier à l’habit bleu doit être plus en arrière que le celui à l’habit rouge, mais 
plus en avant que celui à l’habit noir. 
 
 Le chevalier à l’habit jaune doit être plus en avant que celui à l’habit bleu, mais plus 
en arrière que celui à l’habit vert. 
 
 Le chevalier à l’habit rouge doit être plus en avant que celui à l’habit jaune, mais plus 
en arrière que celui à l’habit vert. 
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Résumé 	  
Ce mémoire professionnel s’inscrit dans le domaine des mathématiques. Nous avons décidé 
de nous intéresser à la logique et à l’influence que celle-ci peut avoir sur la capacité des 
élèves à construire un raisonnement logique lorsqu’elle est travaillée de façon régulière. Nous 
avons donc posé la question de recherche suivante : « Dans quelle mesure le travail régulier 
de la logique mathématique influence-t-elle le raisonnement logique des élèves ? ».  
Nous avons émis l’hypothèse que le travail régulier de la logique permettrait aux élèves de 
mieux construire leur raisonnement logique, le développer et le perfectionner. Ainsi, nous 
aimerions prouver que l’entraînement régulier de cet aspect des mathématiques a des 
conséquences positives sur le travail des élèves. 
Pour confirmer ou infirmer notre hypothèse, nous avons effectué notre recherche dans deux 
classes de CYP2, l’une étant la classe test et l’autre étant la classe témoin. Nous avons 
prodigué un enseignement régulier de la logique à la première classe pendant six semaines à 
raison de deux activités logiques par semaine. La nature de ces activités varie (problèmes, 
suites logiques, jeux,…) ainsi que les modes de travail (seuls, par deux, par groupes). La 
deuxième classe, quant à elle, a été libre de toute intervention de notre part de ce côté-là. 
Nous avons également effectué quelques recherches et lectures sur la logique afin de préciser 
ce qu’est la logique, ainsi que la place qu’elle prend dans le domaine des mathématiques. 
Nous avons aussi tenu à souligner la façon dont elle est traitée dans les plans d’études vaudois 
et romand et dans les moyens d’enseignement actuellement utilisés dans les classes de CYP2. 
Nous vous invitons à prendre connaissance de quelques aspects de la logique dans ces 
quelques pages et à découvrir les résultats que nous avons obtenus. 
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